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I. INTRODUCCIÓN 
La percepción, expresada formalmente con mayor o menor rigor, de que cada 
clase o grupo de alumnos tiene su «clima» y que éste condiciona gran parte de las 
prácticas educativas y sobre todo, las interacciones que ocurren entre los alumnos, 
y entre éstos y el profesorado y el contenido de la enseñanza, es común entre los 
profesores de cualquier nivel del sistema educativo. 
Por su parte, los teóricos —tanto del ámbito de la Psicología como del de la 
Enseñanza— han intentado en los últimos años recuperar dentro de sus problemá­
ticas tanto conceptuales como de investigación, las cuestiones relativas al contexto, 
entorno, clima social, ambiente, etc. En cierta forma, podríamos admitir que los 
planteamientos ecológicos, ambientalistas o situacionales se han «puesto de moda 
científica» (Pelechano, 1981). Si bien la expresión parecería poco rigurosa, creemos 
haber ganado en expresividad. 
Efectivamente, y sin ningún afán de exhaustividad, podríamos mencionar diver­
sos hechos que han facilitado en nuestro contexto el auge de estos planteamientos. 
En el I Seminario de Didáctica Experimental celebrado en Salamanca en febrero de 
1982, Felipe Trillo y Antonio Caride presentan una comunicación sobre el «emer­
gente» paradigma ecológico en educación que posteriormente sería publicada en el 
número 1 de esta misma revista (Trillo y Caride, 1983). Asimismo, dentro del área 
didáctica, Pérez Gómez incluye el paradigma ecológico como uno de los modelos 
de la investigación didáctica en la ponencia presentada al I Simposium Internacional 
de Didáctica General y Didáctica Especiales, celebrado en Murcia en septiembre 
de 1982. Posteriormente, también sería publicada (Pérez Gómez, 1983). 
Por otro lado, en el área psicológica, también se ha podido observar determina­
dos acontecimientos todavía más propiciadores si cabe del fenómeno que venimos 
comentando. Así por ejemplo, habría que citar la obra de Fernández Ballesteros en 
el terreno más específico de la evaluación de contextos y que ha facilitado la adap­
tación española de cuatro escalas para la valoración de distintos contextos elabora­
das por uno de los autores más significados en esta temática: Rudolf H. Moos. La 
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comercialización de estas escalas (Moos y otros, 1984) ha incrementado la accesibi­
lidad a este tipo de investigación. También cabría citar la mayor aceptación de los 
enfoques situacionistas o ambientalistas e incluso la imprescindibilidad de los mis­
mos, por parte de otros psicólogos españoles. Es ilustrativa en este sentido la publi­
cación colectiva «Psicología y Medio Ambiente» a la que hacemos referencia en 
este trabajo (Varios, 1981). 
Desde un punto de vista más teorizante y también más general, menos circuns­
crito a nuestro país, habría que mencionar la necesidad de recuperar la validez 
«ecológica» en las investigaciones, según el término acuñado por Brunswik (Delval, 
1981), pero también el lógico desarrollo de las más «profundas tendencias intelec­
tuales de la psicología» (Carpintero, 1981). Es decir, no son sólo las limitaciones 
impuestas por el paradigma experimental en su obsesión por el control de las varia­
bles, sino también el sustrato de algunas psicologías, lo que ha permitido la recupe­
ración. 
Con respecto a esto último se cita la obra de Kurt Lewin como la raíz principal 
de los planteamientos actuales (Carpintero, 1981; Mayor, 1981; Wolf, 1983; Hunt, 
1975; Cronbach, 1976; etc.). Asimismo existiría consenso con respecto a la decisiva 
contribución de uno de los discípulos de Lewin, Roger Barker quien junto a sus 
colaboradores, habría complementado la orientación de su maestro. La mayoría de 
los autores que acabamos de citar así lo manifiestan. 
Quizá sea a partir de la obra de Barker cuando se produzca una multiplicación 
de aportaciones que impedirían seguir con tanta claridad el hilo conductor. Tampo­
co es nuestro interés principal. No obstante, es aconsejable destacar la influencia 
que tuvo Cronbach en autores como Mitchell, quien reelaboraría en términos lewi-
nianos las recomendaciones de aquél para salvar la separación entre las dos tradicio­
nes científicas de la psicología (Hunt, 1975). Así, los diseños ATI supusieron un 
acercamiento —muy primitivo si se quiere— a ciertos anhelos ambientalistas. No 
obstante, como señala Hunt, la resistencia por parte de los psicólogos de la educa­
ción a las propuestas de Mitchell fue mayor que la de los restantes psicólogos. Sin 
embargo, hoy se reconoce ampliamente que el camino iniciado por Cronbach a 
través de sus dos famosas conferencias, posibilitaba el salto hacia las preocupaciones 
ecológicas, pues la entidad descrita por el autor como «el corredor infinito de 
espejos» no diferiría mucho de la noción de ecosistema como una «estructura tota­
lizada donde los (rasgos) ambientales e individuales reobran unos sobre otros en 
una interacción abierta» (Pinillos, 1981; p. 45). En esta línea de síntesis entre tradi­
ción experimental y correlacional por un lado, y orientación ecológica por otro, hay 
que citar a Bronfenbrenner. 
La defensa del compromiso entre rigor y relevancia, entre investigación experi­
mental e investigación naturalista o de observación (Delval, 1981), acompañada del 
distanciamiento o giro con respecto a la obra de Barker (Cronbach, 1976) hacen de 
este autor una de las figuras principales de las tendencias ecológicas actuales. Su 
obra «The ecology of human development» (1979), es una contribución muy impor­
tante a la literatura sobre el tema, al igual que lo supuso con anterioridad la publi­
cada por Moos: «The human context» (1976). 
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La relativa unidad de origen se trastocaría pronto en una multiplicidad de enfo­
ques tal y como señalábamos anteriormente. Se podría casi hablar de «paradigmas 
ecológicos», en plural, pues la pluralidad de enfoques que se encuentran vigentes 
produciría la sensación de multiplicidad paradigmática. Pese a ello, el adjetivo eco­
lógico remitiría a una cierta unidad en todos los planteamientos que lo utilizan. 
Intentando sintetizarlos, Carpintero (1981) menciona los siguientes: a) Afirmación 
de la dinamicidad de la vida psíquica que implicaría la relación funcional entre 
sujeto y medio; b) Reconocimiento de la influencia del entorno social sobre el 
comportamiento del sujeto; y c) Una cierta distinción entre medio físico y medio 
psicológico. Este último rasgo no sería compartido por todos los autores pues casi 
se podría trazar una recta continua entre aquéllos que centran su interés casi exclu­
sivamente sobre el entorno físico-ambiental, y aquéllos que sólo tienen en cuenta el 
conjunto de percepciones individuales sobre dicho entorno y referidas a la relación 
con los demás miembros del mismo. 
El segundo rasgo mencionado por Carpintero, conduce inevitablemente a los 
planteamientos de las teorías del aprendizaje social. Así, Moos en una clara cita del 
triángulo de Bandura señala que los «factores personales, ambientales y conductua-
les operan todos como determinantes interconectados de cada uno y en este sentido 
no podremos nunca aislar una última causa personal o ambiental de la conducta» 
(1980; p. 273). Implícita en esta descripción se encuentra la característica de dina­
micidad a la que hacía referencia Carpintero en primer lugar. Quizás sea ésta la 
base más común a todos los planteamientos ecológicos, pues, como es evidente, si 
no se aceptase la interacción dinámica entre todos los omponentes de un ecosiste­
ma, se estaría predicando la subordinación de la conducta al ambiente convirtiéndo­
se éste en el condicionante máximo del comportamiento de los sujetos. Lógicamente 
este postulado nos conduciría al conductismo más radical (Mayor, 1981). 
Pero a partir de esta base común, las posiciones empiezan a diferir. Como 
señala Pinillos, lo que está en cuestión es el «peso que se otorga al medio, la forma 
en que se concibe éste y la naturaleza de sus relaciones con la conducta que los 
individuos ejercen» (1981, p. 42). Y todavía se complicaría más la situación si se 
considera exigible el análisis de las actividades que en cada ambiente realizan los 
sujetos (Delval, 1981). Pese a la complicación que supone esta exigencia cobra todo 
su sentido desde lo que son nuestros intereses: el entorno de aprendizaje. No pode­
mos olvidar la naturaleza valorativa, axiológica, de las actividades de enseñanza. 
Tampoco la forma en que los alumnos se relacionan con los contenidos y las adhe­
rencias significativas de relaciones de poder, sanción administrativa, etc. 
La solución a estas cuestiones que acabamos de mencionar, origina los distintos 
enfoques. En las posiciones intermedias se situarían aquellos autores que tienen en 
cuenta cuando menos los aspectos físico-materiales, los psico-sociales y los indivi­
duales. Todo ello analizado desde una perspectiva sistémica en la mayoría de los 
casos*. 
Para una descripción pormenorizada de las distintas orientaciones de la Psicología Ambiental 
puede verse Mayor (1981). 
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2. EVALUACIÓN DEL ENTORNO DE APRENDIZAJE 
La pluralidad de opciones conceptualizadoras tiene su reflejo, incluso multipli­
cado a su vez, en cuanto se intenta llevar a la práctica. Así la evaluación de contex­
tos de cualquier naturaleza —no sólo educativos—, no supone más que una trasla­
ción práctica de ciertos postulados que encuentran su justificación al abrigo de 
distintos modelos teóricos. Esta situación la describía Mitchell en estos términos: 
«Hay serios problemas (...) en la identificación, conceptualización y medida de las 
variables del entorno que tienen mayor influencia e interacción con la conducta 
individual» (1969, p. 714). Por su parte, Pinillos reduciría fundamentalmente los 
problemas a uno: el concepto de interacción (1981). 
Junto a la complejidad del marco de referencia en el que se mueve la evaluación 
ambiental, se encontraría la novedad del área. Estos dos factores han propiciado 
que se adaptaran técnicas tradicionales, si bien, como señala Fernández Ballesteros 
citando a Cone y Hayes, el grueso de la investigación se ha realizado hasta ahora, a 
través de estrategias correlaciónales, «investigando, fundamentalmente, cómo el am­
biente influye en la conducta y no "viceversa"» (1981, p. 268). En una clasificación 
elaborada por esta autora en base a las de Moos, Craik, Cone y Hayes, Paradise y 
Cooney, se categorizan los distintos métodos. Con ello podríamos despejar el enma­
rañamiento de procedimientos y situar el instrumento que ha sido objeto de estudio 
por nuestra parte. La clarificadora taxonomía estaría compuesta por los siguientes 
tipos de evaluación (Fernández, 1981): 
— Evaluación de variables físicas, según un enfoque ecologista entendido éste 
como el centrado en las variables del medio físico (arquitectura, tamaño, luz, etc.). 
— Evaluación de escenarios de conducta («behavioral settings») según un enfo­
que eco-psicológico centrado en el análisis de patrones de conducta en su ambiente 
natural. 
— Evaluación de características psico-sociales de grupos o instituciones (enfo­
que psicosocial). 
— Evaluación de características ambientales en relación con los comportamien­
tos que provocan, según un enfoque conductual-interactivo. 
— Evaluación de la percepción subjetiva del individuo ante el ambiente, según 
un enfoque ecléctico o valorativo-reactivo según la denominación de Stokols. 
— Evaluación de las dimensiones ambientales del individuo, partiendo de la 
psicología del rasgo. 
En la taxonomía propuesta por Moos (1973, 1975), también compuesta por seis 
categorías casi simétricas, se denominaría al tercer grupo de métodos, «análisis del 
clima social», denominación que se ha extendido y que refleja más directamente los 
propósitos de los autores que los utilizan. Es precisamente en este grupo en el que 
se sitúa el LEÍ como uno de los instrumentos de evaluación del entorno de aprendi­
zaje, como luego veremos. 
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Creemos que el soporte teórico-conceptual más sólido para acometer la evalua­
ción del clima social o de las características psico-sociales de grupos está en la obra 
de Moos. Lo que es indudable es que gracias a su tarea, la de Walberg y la de 
Marjoribanks, se ha extendido la utilización de instrumentos de evaluación ambien­
tal, dos aplicables al entorno escolar (CES de Moos y LEÍ de Walberg) y uno a la 
familia (Marjoribanks)*. Así, estos tres autores pasan por ser los verdaderos impul­
sores de la evaluación ambiental a lo largo de la década de los setenta y principios 
de los ochenta (Walberg y Haertel, 1980; Fraser, 1980). 
Conviene, llegados a este punto, recordar que la evaluación del entorno de 
aprendizaje no puede quedar reducida a la aplicación concreta y aislada de estos 
instrumentos. La problemática mencionada anteriormente para toda la evaluación 
tiene su reflejo en este entorno concreto. «El primer problema cuando nos plantea­
mos la influencia del ambiente escolar es ponernos de acuerdo sobre lo que significa 
esa expresión "ambiente escolar" ya que puede hacer referencia a múltiples aspec­
tos, al contexto físico, a las actividades que allí se realizan, al clima social, al espacio, 
etc.». (Delval, 1981; p. 119). Esta observación llena de significación las taxonomías 
antes comentadas. Concluyendo: el LEÍ al igual que el CES han producido las mayo­
res repercusiones en la investigación del entorno de clase, pero no significa que 
toda la investigación deba referirse a las dimensiones que componen preferentemen­
te los dos instrumentos. 
De ello son conscientes también los autores que elaboraron las escalas. En este 
sentido, el modelo de Moos sobre los determinantes del clima del aula incluye 
cinco variables bien diferenciadas: el contexto del centro escolar y del aula, los 
factores organizativos (agrupamiento, número de alumnos, etc.), características físi­
cas y arquitectónicas (mobiliario, espacio, etc.), características relacionadas con los 
estudiantes (grado de dependencia, habilidades sociales, etc.), y características del 
profesor (interacción con los alumnos, p. e.) (Moos, 1980; pp. 244-245). Si bien es 
un modelo simplificado, supone una explicitación de un sistema ambiental como es 
el aula y que está respaldado por el modelo más general expuesto en la obra ya 
citada (Moos, 1979), sobre las relaciones entre variables personales y ambientales y 
el cambio/estabilidad de los estudiantes. Incluso subraya más adelante el autor en 
esta misma obra que queda todavía mucha tarea por realizar y que debería centrarse 
la atención sobre tres puntos: el desarrollo de los procedimientos adecuados para 
evaluar cada una de las dimensiones principales de las variables; el desarrollo de 
mejores vías para conceptualizar y medir las habilidades y estrategias que los indivi­
duos ponen en marcha para ajustar su conducta individual; y centrar la tarea sobre 
los procesos por los cuales los entornos y las personas ejercen su influencia mutua. 
Por tanto, el CES o el LEÍ satisfacen propósitos muy concretos dentro de este «mapa» 
dibujado por Moos. Lo cual no impide, como es lógico, que el soporte conceptual 
* Como es bien sabido las escalas elaboradas por Moos y sus colaboradores a lo largo de estos 
últimos años son diversas, encontrándose disponibles en versión española —que conozcamos— la de 
evaluación de ambientes escolares (CES), familiares (FES), laborales (WES) e instituciones penitenciarias 
(CÍES) (Moos y otros, 1984). 
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o teórico de los mismos se encuentre en los modelos más generales que, como el de 
Moos, adquieren cierta naturaleza prescriptiva para la investigación. Sería esto, la 
especificación de modelos causales, «el paso más crucial para una investigación 
significativa del clima de la clase» (Anderson, 1982; p. 404). 
En este contexto, pues, se encuadran las técnicas particulares. Por lo que respec­
ta al CES —igualmente válida para el LEÍ—, es clarificadora la cita de Moos y Tric-
kett: 
«La asunción básica (del CES) es que de la caracterización de los individuos 
sobre su ambiente, puede obtenerse una medida del clima ambiental y 
que este clima ambiental ejerce, a su vez, una influencia diferencial sobre 
la conducta» (1974, p. 1). 
De aquí, se sigue, inevitablemente, tal y como señala Fraser que los estudios de 
evaluación curricular no deban ignorar el entorno de aprendizaje (1981). Conse­
cuente con esta afirmación el autor desarrolla un modelo de papel del entorno de 




Siendo curriculum el conjunto de método de enseñanza, materiales de instruc­
ción, etc., y aptitud el conjunto de diferencias individuales tanto cognitivas como 
actitudinales. Por entorno se entenderían prioritariamente, los procesos psico-socia-
les del aula. 
Lo interesante del modelo es que concede un doble papel al entorno: como lo 
que denominaríamos variable dependiente y como variable independiente. Como 
variables dependientes las dimensiones del entorno proverían criterios de eficacia 
curricular muy distinta a la habitual: no considerar sólo los objetivos, sino también 
la naturaleza del entorno de aprendizaje que se considera deseable. Se conectaría 
así con reformulaciones muy interesantes de las finalidades del curriculum. Pero 
también como variables independientes, implica considerar a los factores del entor­
no uno de los mayores determinantes de los resultados de aprendizaje. E insistimos, 
tampoco tendríamos por qué cifrar estos resultados exclusivamente en el ámbito 
cognitivo. 
Por todo lo expuesto con anterioridad, creímos conveniente realizar una aplica­
ción experimental del LEÍ que permitiese un primer acercamiento a la adaptación 
de la escala para su utilización en el sistema educativo español. La disponibilidad 
de este cuestionario junto con las ya existentes escalas de Moos, facilitarán, dada su 
comodidad de aplicación, la evaluación de los «climas» de clase. 
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3. PROCEDIMIENTO 
Dado que nuestro objetivo no era la validación definitiva del cuestionario, sino 
más bien detectar los problemas que podrían presentarse en su aplicación en rela­
ción principalmente con la connotación cultural de algunos de sus items, deben 
valorarse en sus justos términos todos y cada uno de los pasos que a continuación 
exponemos. 
3.1. Inventario del Entorno de Aprendizaje. Denominamos así al cuestionario 
traducido casi literalmente de la 3.a versión del L.E.I. (Fraser, Anderson y Walberg, 
1982). Esta versión es una revisión de una anterior de 1976, construida sobre el 
«Classroom Climate Questionaire» elaborado por Walberg en 1968 y que incluía 
18 escalas seleccionadas por análisis factorial y consideradas significativas para la 
descripción de los grupos de clase. Para el LEÍ se seleccionaron 15 en las que se 
incluyeron «sólo conceptos previamente identificados como buenos predictores de 
aprendizaje, relevantes para la teoría psicológica y educativa, o intuitivamente juzga­
dos relevantes para la psicología social y la teoría educativa, o intuitivamente juzga­
dos relevantes para la psicología social de la clase» (Walberg y Haertel, 1980; p. 
227). Se trataría pues de medir ciertas propiedades que se consideran significativas. 
Estas propiedades incluirían: relaciones interpersonales entre los alumnos, relacio­
nes entre los alumnos y su profesor, relaciones de los alumnos con el contenido y 
con el método de aprendizaje y, finalmente, percepciones de los alumnos de las 
características estructurales de la clase. 
Quizás estas pretensiones de los autores se queden un tanto reducidas si tene­
mos en cuenta que son sólo siete los items para cada una de las quince escalas, que 
son: 
1. Cohesión (Cohesiveness): grado de intimidad o pertenencia al grupo. 
2. Diversidad. Amplitud de la satisfacción de los intereses de los alumnos. 
3. Formalidad. Amplitud o extensión de las reglas del comportamiento en el aula. 
4. Velocidad o ritmo (Speed). Percepción del ritmo de aprendizaje. 
5. Entorno material. Entorno físico, espacio, equipamiento. 
6. Fricción. Desacuerdo, tensión y antagonismo entre alumnos. 
7. Dirección hacia los objetivos. Objetivos del grupo-clase. 
8. Favoritismo. Percepción de trato discriminatívo por el profesor. 
9. Dificultad. Dificultad del trabajo de clase para los alumnos. 
10. Apatía. Afinidad con las actividades de clase. 
11. Democracia. Participación de los alumnos en las decisiones. 
12. Sectarismo (Cliqueness). Existencia de subgrupos o pandillas. 
13. Satisfacción. Gusto o no por la clase. 
14. Desorganización. Percepción de los alumnos de confusión en la clase o en sus acti­
vidades. 
15. Competitividad. Competitividad entre los alumnos. 
Según los autores, el agrupamiento de estas escalas en las cuatro dimensiones o 
propiedades principales antes mencionadas, se realizaría así: 
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RELACIONES INTERPERSONALES: escalas 1, 6, 15. 
INTERACCIÓN PROFESOR-ALUMNOS: escalas 3, 11, 14, 8. 
RELACIONES CON EL CONTENIDO: escalas 4, 9, 2, 10. 
CARACTERÍSTICAS ESTRUCTURALES: escalas 7, 5, 12. 
La escala número 13, «Satisfacción», se referiría tanto a los compañeros como 
al profesor y como al contenido, por lo que no resulta fácil de agrupar. No obstante, 
este agrupamiento de las escalas es algo que queríamos refrendar pues por la natu­
raleza de los items, dudábamos de ello. 
Para contestar a cada uno de los 105 items del cuestionario, el alumno dispone 
de cuatro opciones ante el enunciado que se le propone: si está muy en desacuerdo 
(MD); si está en desacuerdo (D); si está de acuerdo (A); si está muy de acuerdo 
(MA). Por ejemplo: 
item 23. «Todos los miembros de la clase tienen los mismos privilegios». 
Ante este enunciado, cada alumno señala en la hoja de respuestas preparada al 
efecto, MD, D, A o MA, según considere que dicho enunciado no responde en 
modo alguno a sus percepciones o por el contrario, que sí que lo hace. 
3.2. Aplicación y resultados. Para esta aplicación experimental contamos con 
una muestra final de 343 alumnos de 6.°, 7.° y 8.° de E.G.B., distribuidos en 11 
clases o grupos de centros escolares de Salamanca ciudad (privado y público) y de 
la provincia (público). No queremos con ello indicar ninguna representatividad de 
la muestra, sino, en todo caso, ofrecer pautas de interpretación de resultados. 
Después de puntuar los cuestionarios según las reglas establecidas por los auto­
res (de 1 a 4 para cada opción, asignando estos valore^ directa o inversamente en 
función del enunciado favorable o contrario a la propiedad de referencia), las me­
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A continuación se realizó un análisis de componentes principales para ver cómo 
se agrupaban las distintas escalas y si estos agrupamientos respondían a las dimen­
siones señaladas por los autores del LEÍ. Presentamos la matriz factorial una vez 
rotada a través del procedimiento varimax: 
FACTOR 1 FACTOR2 FACTOR3 
2 - .62 1 - .52 4 - .38 
6 - .76 3 - .57 14 - .34 
8 - .64 5 - .57 
10 - .47 7 - .59 Varianza explicada = 72.63 
12-.62 11-.49 
14 - .54 13 - .47 
15 - .49 
4. DISCUSIÓN 
Los resultados, hemos de insistir de nuevo, no nos interesaban en función de su 
posible generalización. Ni el tamaño de la muestra sobre todo en lo que respecta al 
número de clases, ni su representatividad, lo permitirían. Así es que el comentario 
sobre el análisis de los datos se refiere exclusivamente a esta experiencia piloto. 
A este respecto, durante la aplicación de los cuestionarios pudimos constatar las 
dificultades, en algunos casos, para la comprensión de la escala n.° 7, «Dirección 
hacia los objetivos». Los items de esta escala hacen referencia a los objetivos de la 
clase en cuanto a la tarea que ha de desempeñar. A priori nos parecía razonable 
que los alumnos no reconocieran a qué característica se refería dado el bajo nivel 
de explotación de la entidad del grupo como colectivo que ha de perseguir unos 
objetivos por parte de los profesores. No obstante, los resultados (media y desvia­
ción típica) tanto a nivel individual como de clase no son distintos de las demás 
escalas. Sería necesario, en todo caso llevar a cabo un análisis de elementos para 
comprobar más fehacientemente el funcionamiento de esta escala. Es muy probable 
que algún item en particular de la misma presente dificultades de redacción incluso. 
A un nivel más general, y como puede observarse en la primera tabla, las medias 
individuales y las medias de las clases no difieren mucho como es lógico esperar, y 
las desviaciones típicas de las clases son más pequeñas que las de los individuos, 
también de forma congruente. Lo cierto es que contando con sólo 11 clases, no 
podemos utilizar ampliamente los datos referidos a las clases, ni pudimos, en su 
momento, calcular las intercorrelaciones entre las escalas utilizando para ello las 
medias de clase, ni las correlaciones interclase para los grupos. La matriz de interco­
rrelaciones para los sujetos sí fue calculada, como es evidente, y cabría esperar que 
se confirmara la menor cuantía en sus correlaciones que si se tratara de la de los 
grupos. El rango de estas correlaciones varió entre -.5699 (Favoritismo-Democra­
cia) y .53 (Apatía-Desorganización). 
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Por lo que respecta al análisis factorial, no es muy clara la reunión de escalas en 
los tres factores. El primero agruparía a: Diversidad, Fricción, Favoritismo, Apatía, 
Sectarismo, Desorganización y Competitividad. En el segundo tendríamos: Cohe­
sión, Formalidad, Entorno material, Dirección hacia objetivos, Democracia, Satis­
facción. Y por último, aunque con menor saturación, Velocidad y Desorganización, 
en el tercero. Realmente es poco discriminante, pues sólo en el primer factor se 
agrupan casi la mitad de las escalas. En una interpretación arriesgada diríamos 
como posible justificación que ese primer factor se refiere preferentemente al clima 
de la clase propiciado por las relaciones entre los alumnos, el trato entre ellos y el 
que reciben del profesor, lo que marcaría la imagen social de cada uno de ellos o 
de grupos de ellos. El segundo haría referencia a la seguridad o el sentirse protegido 
por la regulación externa (del profesor) de la actividad del grupo. No obstante, 
tanto en uno como en otro factor hay escalas «discordantes» con estas interpretacio­
nes. Se hace necesario, cuando menos comprobar la consistencia interna de las 
distintas escalas. 
De momento, todo parece indicar que si bien las dudas de los sujetos de nuestra 
muestra no fueron muy numerosas, no podemos estar muy seguros de la interpreta­
ción dada a cada uno de los items. Es muy posible que los alumnos y alumnas de 
nuestra muestra hayan «ajustado» la interpretación de los items a percepciones que 
no son estrictamente las que explicarían los enunciados de los distintos items. 
Resumiendo, el LEÍ puede ser un instrumento cómodo de utilizar por el profesora­
do, por el investigador, por el evaluador curricular. Las dimensiones que pretende 
reflejar se han mostrado relevantes a la luz de la investigación y las aportaciones 
teóricas de distintos autores. No obstante, y de cara a su adaptación a nuestro sistema 
educativo, se necesita un mayor volumen de aplicación experimental y un análisis de 
elementos totalmente pormenorizado. A falta de este análisis, y refiriéndonos en exclu­
siva a la muestra utilizada, advertimos que la agrupación entre las escalas no es com­
pletamente clara y desde luego, no reproduce las grandes dimensiones que sirvieron 
de base a los autores del cuestionario para su elaboración. Diversos motivos cabría 
apuntar para este hecho: escaso nivel de comprensión y «reinterpretación» de los 
items; escaso número de items en cada escala; escasa muestra. 
Despejar estos interrogantes así como prestar atención a otros factores involu­
crados en la percepción del entorno de aprendizaje, contrastando las percepciones 
de los alumnos con la de los profesores, y tratando de establecer en qué medida 
éstas configuran el comportamiento de todos en el aula, sería a nuestro entender la 
tarea prioritaria a realizar. La evaluación curricular necesita de la implantación de 
nuevas finalidades, hasta ahora más olvidadas, y de los métodos y técnicas adecua­
dos para llevarlas a cabo. 
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